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Część I
ACTA UNIVERSITATIS WRATISLAVIENSIS No 1747 
Prace Pedagogiczne CVIII Wrocław 1995
ROBERT KWAŚNICA
Ku dialogowi w pedagogice
1. Dlaczego dialog?
Czy pedagogika rzeczywiście nie może obejść się dzisiaj bez dialogu ? Czy 
potrzebuje go z jakichś istotnych przyczyn, czy też zwraca się ku niemu ulegając 
jedynie panującej dziś modzie? Wezwania do dialogu słychać dziś zewsząd, 
może i nasze dołączą się do nich bez głębszych po temu powodów.
Odpowiem słowami Bohdana Nawroczyńskiego, autora nie skażonego na­
szą dzisiejszą modą na dialog, słowami wypowiedzianymi bez mała sześćdziesiąt 
lat temu: „Brak perspektywy historycznej utrudnia uporządkowanie wypadków 
współczesnych. Tak jest we wszystkich dziedzinach życia; tak jest też w dzie­
dzinie teorii i praktyki pedagogicznej. Nie tylko laik, lecz także człowiek bliżej 
obeznany z przedmiotem, łatwo tu ulega wrażeniu, iż go ze wszystkich stron 
ogarnia chaos rozbieżnych poglądów i dążeń. Niejeden też ze współczesnych 
autorów pedagogicznych dał temu wyraz, np. E. Weber zaczyna swą książkę pt. 
Nowa pedagogika i jej cele od słów: «Źyjemy w czasach zatracenia się celów 
pedagogicznych, niepewności w sprawach wychowania i ciągłego wahania się 
między najrozmaitszymi krańcowościami i relatywizmami, które usiłują się 
nawzajem obalać lub pozbawiać wpływu»” *.
Takie jest niewątpliwie pierwsze wrażenie. Oprócz wskazanych powyżej 
przyczyn składa się na nie zapewne i ta okoliczność, iż za naszych czasów ruch 
pedagogiczny jest wyjątkowo żywy, produkcja ogromna, tak wielka, jakiej na 
pewno nic było w żadnej z epok ubiegłych, a rozbieżność poglądów i dążeń 
naprawdę wyjątkowo daleko posunięta. Bo też kultura nasza nie ma budowy 
jednolitej. Brak w niej jakiejś jednej idei przewodniej, przynajmniej trudno ją 1
1 E. Weber, Die neue Padagogik and ihre Bildungsziele. C. Cicsse) Bayreuth, s. 3 (za B. Na- 
wroczyńskim, Dzieła wybrane. Warszawa 1987, s. 484).
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jeszcze uchwycić. Łatwo nam obecnie powiedzieć, jaki był sens kultury średnio­
wiecznej, humanizmu, oświecenia. W każdej z tych epok dominowała wyraź­
nie pewna wartość czy konstelacja wartości. Każda z nich wypracowała swój 
własny styl. Jaki jest styl naszych czasów? Jaki panuje w nich pogląd na świat 
i życie? Do jakiego one dążą ideału?
Na te pytania trzeba, jak się zdaje, odpowiedzieć: nasze czasy nie mają 
jednego jakiegoś ideału, lecz różne ideały przyświecają im obok siebie lub nawet 
w walce ze sobą; nasze czasy nie wytworzyły jednego poglądu na świat i życie, 
lecz bardzo dużo rozbieżnych poglądów. Skutkiem tego styl naszych czasów 
polega na różnostylowości. W tym ich bogactwo, ale i słabość, polegająca na 
rozstrzeleniu sił, braku skupienia i syntezy.
Współczesna myśl pedagogiczna, współczesne wychowanie są wiernym 
odbiciem tego stanu rzeczy. Nie są one systemem zbudowanym według jednej 
myśli przewodniej. Pełno w nich zamętu i kontrastów. Toteż kto by chciał 
doszukać się w nich choćby słabych zarysów takiej zwartej struktury, jaką mogą 
nakreślić historycy wychowania średniowiecznego, humanistycznego lub oświe­
conego, opuści ręce i powie zniechęcony: widzę tylko chaos. Nie należy jednak 
być upartym i ciasnym. Nic należy szukać w danej epoce takiego stylu, jakiego 
w niej nie ma. Lepiej nie rezygnując przedwcześnie z trudnego zadania, uczyć 
się na niej właściwego jej porządku, choćby to był porządek zupełnie nowego 
rodzaju: nie statyczny, lecz dynamiczny; przejawiający się nie w harmonii, lecz 
w kontrastach” 2. Dziś możemy tylko powtórzyć za B. Nawroczyńskim: jest w 
myśli pedagogicznej chaos, rozbieżność poglądów, pełno w niej różnic i kon­
trastów. Zgodzić się trzeba i z tym, że ta różnorodność stanowisk nie jest po 
prostu dającą się usunąć ułomnością naszej dzisiejszej wiedzy o wychowaniu, 
lecz jest czymś, co określa jej swoistość, jej obecny porządek i sposób istnienia. 
Dodać trzeba i to, że wypowiedziana przed laty diagnoza nic nie straciła na 
aktualności, przeciwnie — zyskała, bowiem opisana przez B. Nawroczyńskiego 
różnorodność idei pedagogicznych jest dziś o wiele bardziej nasilona.
Godząc się z diagnozą, trzeba też przyjąć radę, jakiej udziela nam cytowany 
autor. Słyszymy w niej bowiem wezwanie, ku któremu skłaniamy się i dziś, 
sądząc niekiedy, że zrodziło się właśnie teraz —w epoce ponowoczesnej. Tym­
czasem jest ono głęboko zakorzenione w tradycji myśli humanistycznej, może 
dzisiaj zyskało tylko szczególną wyrazistość. Bo też radzi ono, jak żyć wczasach, 
których styl polega na wielostylowości i wzywa, byśmy akceptując różnice 
uczyli się od nich prawdy o naszej epoce. Odniesione do pedagogiki mówi: Nie 
należy szukać w przepełnionej różnicami wiedzy pedagogicznej takiego po­
rządku, jakiego w niej nie ma. Nie należy, wzorem wcześniejszych epok, na­
rzucać jej jakiegoś jednego poglądu na świat i życie. Nic należy oczekiwać od 1
1 Nawroczyński, tamże, s. 483-485.
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niej jakiejś jednej idei. Nie należy być w tym dążeniu ciasnym i upartym. Trzeba 
podjąć trudne* bo nie znane z przeszłości, zadanie. Trzeba mianowicie uczyć się 
z tej różnorodności właściwego wiedzy pedagogicznej i naszym czasom po­
rządku. Trzeba wsłuchać się w te różnice poglądów na wychowanie i dać sobie 
powiedzieć to, co mówią one nie tylko o wychowaniu, ale także o nas samych i 
epoce, w której żyjemy. Dopuszczać te różnice do głosu, odkrywać ich sens i 
uczyć się od nich właściwego naszym czasom porządku — to właśnie zadanie 
dialogu.
A zatem, dlatego dialog. Dlatego, że nasza dzisiejsza wiedza o wychowaniu 
przemawia do nas nie jakąś jedną myślą przewodnią, lecz poprzez różnice, i nie 
sposób tej wiedzy ani rozumieć, ani uprawiać nie podejmując trudu dialogu.
Dodajmy jednak, idzie tu o dialog dość szczególny, zmierzający nie do 
usuwania, lecz rozumienia różnic. Dziś, gdy dużo i często mówimy o dialogu, 
nie zawsze taki właśnie dialog mamy na myśli.
2. Jaki dialog?
Dialog pojmowany jest dziś najczęściej jako konstruktywny spór. Mówiąc 
o dialogu myślimy więc zazwyczaj o udanej dyskusji, udanej, tzn.: prowadzo­
nej z kulturą w atmosferze życzliwości i wzajemnego poszanowania poglądów, 
uznającej prymat rzeczowych racji i siły argumentów przed wszelkimi innymi 
okolicznościami charakteryzującymi uczestników sporu; i wreszcie—to być może 
najważniejsza cecha dialogu w obiegowym znaczeniu —jest on dyskusją udaną w 
tym sensie, że zmierza do wypracowania wspólnego stanowiska i kończy się jakimś 
(mniej lub bardziej pełnym) uzgodnieniem poglądów. Nie negując ani potrzeby, ani 
wartości takiego dialogu, nie sadzę, aby był on w stanie sprostać zadaniu, przed 
jakim stawia nas dzisiejsza różnorodność poglądów pedagogicznych. Powołanie 
tak pojętego dialogu wydaje się inne. Służy on likwidacji różnic i jego miejsce jest 
tam, gdzie różnice można i trzeba usuwać. Jest to możliwe w tym świecie znaczeń, 
który kształtuje się w ramach porządku czynu. Ten dialog zatem — nazywać go tu 
będę konstruktywnym sporem, sporem zorientowanym na porozumienie i uzgad­
nianie różnic lub krótko sporem—należy do wspólnoty czynu i służy jej jako środek 
rozszerzający możliwość zbiorowego działania.
Różnice, które ujawniają się dziś w pedagogice — może nie wszystkie, ale 
znaczna ich część — wykraczają poza ten obszar doświadczenia i dotyczą kwestii 
należących do innego porządku. Rzecz w tym, jak się zdaje, żeby tak właśnie je 
spostrzegać, rozumieć i rozważać —jako różnice zrodzone przez pytania wykra­
czające poza porządek czynu. Idzie o to, mówiąc inaczej, żeby dostrzec, że 
różniąc się w sprawach wychowania (jego istoty, celów i treści), tak naprawdę 
różnimy się dziś rozumieniem kwestii o wiele bardziej podstawowych, takich
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przykładowo jak: rozumienie człowieka i jego pierwotnego usytuowania w świę­
cie, rozumienie kryteriów odróżniających dobro od zła i sens od bezsensu, 
rozumienie powołania człowieka i sposobu bycia, który miałby nas przybliżać 
ku temu powołaniu. Te różnice, mimo iż dają znać o sobie w działaniu, mieszczą 
się jednak nie w porządku czynu, lecz w porządku rozumienia. Umieściwszy je 
w tym porządku dostrzegamy, że nic da się ich po prostu usunąć i że muszą 
pozostać różnicami, gdyż ujawnia się w nich nasza nieusuwalna odmienność w 
sposobie doświadczania świata i własnego istnienia, w sposobie tworzenia sensu. 
Rzecz jednak w tym, by zachowując te różnice nie popaść w całkowity relaty­
wizm bądź — co niemniej groźne — by nie zamykać się w świecie tylko 
własnego sensu, tracąc tym samym gotowość i zdolność wzajemnego rozumie­
nia. Sądzę, że i tę gotowość i tę zdolność można zachować — chroniąc się 
jednocześnie przed relatywizmem — nie poprzez dialog pojęty jako konstruk­
tywny spór, lecz przez dialog innego rodzaju. Wyrasta on z pytań właściwych 
dla porządku rozumienia, należy do wspólnoty sensu, nie jest jednak środkiem, 
po który sięga się w takim czy innym celu, lecz sposobem bycia umożliwiającym 
i podtrzymującym tę wspólnotę. Na użytek niniejszych rozważań nazywać go 
będę hermencutyczną rozmową, wymianą doświadczenia umożliwiającą rozu­
mienie różnic, rozmową poszukującą źródeł doświadczanego sensu lub krótko 
— rozmową.
W dziejach myśli humanistycznej znajdujemy niezliczone próby określenia 
swoistości tego dialogu. Tu chciałbym mówić o nim odwołując się do dorobku 
myśli krytycznej. Zbyt długa, bogata i nazbyt różnorodna to tradycja, by pró­
bować w ramach krótkiego szkicu pogłębionej analizy obecnych w niej idei 
dialogu (jedną z nich przybliża w tym tomie M. Reut). Nie podejmuję tu takiej 
analizy, chciałbym natomiast przybliżyć swoistość obydwu postaci dialogu za­
dając tylko jedno pytanie: Jak w dialogu rozumianym jako spór i jako 
rozmowa odnosimy się do dzielących nas różnic? Jak za każdym razem je 
spostrzegamy, jak określamy ich treść, jaki dialogowy sens im nadajemy 
i z jaką intencją czynimy je przedmiotem namysłu?
Dlaczego właśnie to pytanie? Z tej racji, że każdy dialog zdaje się wyrastać 
z szacunku dla różnicy, z zaciekawienia innością i z gotowości do namysłu nad 
nią. Gdy różnice nic dochodzą do głosu, gdy skazujemy je na milczenie — 
milknie i sam dialog. Różnice są więc aktem założycielskim i punktem wyjścia 
każdej z branych tu pod uwagę form dialogu, rzecz w tym jednak, że za każdym 
razem spostrzegane są inaczej i w odmienny sposób dają początek dialogowi, 
inne stawiając przed nim zadania.
By uniknąć nieporozumień —jedno uściślenie. Otóż nie jest tak, że niejako 
przed podjęciem dialogu mamy do wyboru różnice należące do porządku czynu 
i do porządku rozumienia i że skupiając się na jednych bądź na drugich, prze­
sądzamy o formie dialogu, który stanie się naszym udziałem. Nie twierdzę więc.
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że podejmując jeden bądź drugi dialog stajemy na przeciwko różnic już nazwa­
nych, określonych w swej treści, już jakoś zdefiniowanych. Przeciwnie — chcę 
powiedzieć, że samo określanie różnic jest już elementem dialogu i że od tego, 
jak je w punkcie wyjścia zdefiniujemy zależy, czy zapoczątkują one pierwszą 
czy drugą postać dialogu. Może zdarzyć się i tak, że ta sama, w sensie przed­
miotowym, odmienność poglądów dla jednych okaże się różnicą z porządku 
czynu, inni zas zinterpretują ją jako różnicę należącą do porządku rozumienia. 
Różnice rodzą się bowiem (uzyskują swą treść i dialogowy sens) w horyzoncie 
interpretacyjnym uczestników dialogu. On to sprawia, że nadajemy różnicom 
taki bądź inny dialogowy sens. Gdy rozumiemy je zgodnie z nastawieniem 
interpretacyjnym właściwym dla porządku czynu, wówczas stają się one punk­
tem wyjścia dialogu przybierającego postać konstruktywnego sporu, gdy zaś 
spostrzegamy je zgodnie z nastawieniem interpretacyjnym właściwym dla po­
rządku rozumienia, wtedy dają początek dialogowi pojętemu jako hermeneu- 
tyczna rozmowa.
Jak zatem rozumiane są różnice w tych dwóch nastawieniach interpreta­
cyjnych? Jaki dialogowy sens uzyskują w porządku czynu i w porządku rozu­
mienia? 3
3. Jak rozumiane różnice dają początek sporowi?
Czyn, szeroko pojęte wspólne działanie, wymaga od jego uczestników zgo­
dy. Dodajmy — niekoniecznie musi to być zgoda pełna i nie musi obejmować 
wszystkich poglądów i przekonań. Obszar potrzebnej do działania zgody bywa 
mniej lub bardziej rozległy, ale zwykle poza nim znajduje się miejsce na różnice. 
Stąd, znane nam przecież i z obserwacji, i z własnego doświadczenia, rozmaite 
sojusze i strategiczne umowy. Zawieramy je na użytek wspólnego działania, nie 
bacząc na te różnice, które nie stanowią dla niego przeszkody. Trudno byłoby 
je z góry określić, ale zwykle mieszczą się one w tym obszarze, który enigma­
tycznie nazywamy sferą indywidualnych przekonań. Umożliwiająca działanie 
zgoda ma więc charakter pragmatyczny i to w dwojakim sensie. Pragmatyczny 
w tym znaczeniu, że zawierana jest nie z powodu odczuwanej jedności (wspól-
J Odpowiadając na to pytanie korzystam z ustaleń poczynionych w innych pracach: O dwóch 
wersjach pytaniu o przedrozumienie. Do pedagogiki naukowej i pedagogów z marginesu. |W:| 
Pytanie dialog wychowanie, J. Rutkowiak (red.), Warszawa 1992; Rzeczywistość jako byt sensu. 
Teza o językowym tworzeniu rzeczywistości. |W:J Język a kultura, J. Anusiewicz, J. Bartmiński 
(red.), Tom I. Wrocław 1988; Trzy wykładnie hasła ,,bqdź krytycznyWprowadzenie do rozu­
mienia krytyczności pedagogiki. „Kwartalnik Pedagogiczny" 1989 nr 2; Ukryte założenia trzech 
krytyk. Przyczynek do samowiedzy pedagogii przejścia i pogranicza. |W:j Ku pedagogii pogra­
nicza. Z. Kwieciński, L. Witkowski (red.), Toruń 1990.
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noty) przekonań, lecz ze względu na potrzeby jakiegoś działania, na jego użytek. 
Jest pragmatyczna, po wtóre, w tym sensie, że obejmuje te poglądy, ten obszar 
naszego doświadczenia, który wiąże się z działaniem, z reguły dotyczy jego 
celów i szeroko pojętych warunków (zasad, norm, metod postępowania itp.), od 
których zależy możliwość ich realizacji. Horyzont interpretacyjny porządku 
czynu, a ściślej — mieszczące się w nim reguły i kryteria interpretacji wyzna­
czane są przez oczekiwanie na tak właśnie pojętą zgodę.
Znajdując się w tym horyzoncie zwracamy uwagę nie na wszelkie z dzie­
lących nas różnic, lecz na te tylko, które mieszczą się w obszarze potrzebnej dla 
działania zgody. Zauważamy przeto przede wszystkim te różnice, które wiążą 
się z rozumieniem celów działania i z wiedzą na temat możliwości realizacji tych 
celów. Zauważamy je, tzn. uznajemy za istniejące, nazywamy je, wypełniamy 
jakąś treścią, zajmujemy się nimi czyniąc je przedmiotem analizy i dyskusji. Tak 
więc, spośród wszelkich możliwych odmienności, jakie mogą dzielić uczest­
ników działania, te tylko okazują się ważne, interesujące i godne dialogu, które 
utrudniają pragmatyczną zgodę. One właśnie dają początek konstruktywnemu 
sporowi, one stają się różnicami wyznaczającymi jego temat i zakres, one wresz­
cie wyznaczają charakter dialogu, jakim jest ów spór.
Dialog tego typu od tak wyłonionych lub raczej — od w taki sposób powo­
łanych do życia różnic się zaczyna i — to właśnie jego swoistość — zmierza do 
tego, by odebrać im możliwość istnienia. Dialog ten jest wymierzony przeciwko 
różnicom, które dały mu początek. Jest skierowany przeciw nim w tym sensie, 
że jego uczestnicy spostrzegają różnice jako okoliczność negatywną, jako prze­
szkodę utrudniającą dochodzenie do takiego lub innego celu. Sam dialog, pozo­
stając na usługach działania też nabiera celowościowego charakteru. Podejmo­
wany jest w określonym celu, po to mianowicie, żeby umożliwić lub usprawnić 
jakieś działanie usuwając stojące na jego drodze różnice. Dlatego uczestnicząc 
w dialogu tego typu interesujemy się różnicami, rozważamy je i czynimy przed­
miotem dyskusji po to, by uwolnić się od nich otwierając lub rozszerzając w ten 
sposób możliwość wspólnego działania.
I jeszcze dwie kwestie, które —jak sądzę —trzeba koniecznie zasygnalizo­
wać. Bez nich dialogowy sens różnic ujawniających się w porządku czynu byłby, 
jak się zdaje, trudny do uchwycenia. Otóż w porządku tym sens różnic wiąże się 
bardzo wyraźnie z narzuconym przez logikę relacji celu i środka (przez racjo­
nalność instrumentalną) sposobem pojmowania wiedzy i pytaniami, w perspek­
tywie których czynimy ją przedmiotem konstruktywnego sporu.
Skrótowo rzecz ujmując, w porządku czynu wiedza pojmowana jest wąsko 
i przedontologicznie. Rozumiemy ją wąsko, tzn. utożsamiamy ją z pojęciową 
wiedzą o czymś. Innymi słowy, wiedzę w tym porządku doświadczenia spro­
wadza się do poglądów, których jesteśmy świadomi i które jesteśmy w stanie 
wypowiedzieć w postaci sądów opisujących, wyjaśniających czy wartościują-
17
cych. Rozumiemy ją przedontologicznie, tzn. zgodnie z nastawieniem, które 
E. Husserl nazwał naturalnym. Ulegając temu nastawieniu, żywimy przeświad­
czenie, że świat w tej postaci, w jakiej go znamy istnieje niezależnie od nas, od 
naszego doświadczenia, istnieje niezależnie, tzn, że gdyby nie był przez nas 
doświadczany (poznawany, rozumiany, przeżywany, czyli wyposażany jakoś w 
sens), to i tak byłby taki, jakim nam się przedstawia. Wiedza (nasza znajomość 
świata, sposób, w jaki go sobie przedstawiamy) niczego nie powołuje do ist­
nienia, lecz jedynie odzwierciedla (mniej lub bardziej wiernie) obiektywne włas­
ności bytów, które bez względu na to, czy i jak są przez nas rozumiane, mają 
zapewnioną realność. Przedontologiczne pojmowanie wiedzy sprawia, że traktu­
jemy ją jako zbiór poglądów zdających sprawę z tego, jak się rzeczy mają, nie 
zaś jako przeświadczenia coś do rzeczywistości wnoszące, jakoś ją tworzące, 
nadające jej taki, a nie inny kształt.
Z takim wąskim i przedontologicznym rozumieniem wiedzy wiąże się 
swoisty dla porządku czynu sposób, w jaki o nią pytamy i czynimy ją przed­
miotem analizy w ramach dialogu przybierającego postać konstruktywnego spo­
ru. Rozumiejąc ją jako pojęciowe przedstawienie (odzwierciedlenie) obiek­
tywnie istniejącej rzeczywistości, pytamy: czy i w jakim stopniu wiernie oddaje 
ona rzeczywistość oraz, co i jak można sprawić, by mogła lepiej (bardziej 
prawdziwie) odzwierciedlać świat obiektywny. Pytając o wiedzę w taki sposób, 
interesując się nią w perspektywie tego pytania, czynimy ją przedmiotem naszej 
sprawczej ingerencji. Oznacza to, że w sporze, o którym tu mowa, zajmujemy 
się wiedzą po to, by ją  zmieniać, by ją  ulepszać, czyniąc ją  bardziej 
prawdziwą. Osobna kwestia to kryteria owej prawdziwości. Nie ma tu miejsca 
na analizę tego zagadnienia. Powiedzmy tylko: prawdziwość wiedzy utożsa­
miana jest tu z pewnością przedstawienia, a za miarę owej pewności uznaje się 
skuteczność działania odwołującego się do tej wiedzy.
Powyższe uwagi pozwalają dostrzec jeszcze jedną cechę różnic docho­
dzących do głosu w perspektywie czynu. Otóż różnice te przekazują uczestnikom 
sporu wiadomość tej treści: świat jest ten sam, taki sam dla partnera sporu i dla 
mnie, nasze poglądy o nim są jednak inne; różnie odzwierciedlamy to, co obiek­
tywnie (niezależnie od nas) istnieje w takiej samej dla każdego z nas postaci. A 
zatem: skoro mówimy o tym samym, ale inaczej, skoro mamy różną wiedzę o 
takim samym dla nas świecie (o tej samej rzeczy, o tym samym wydarzeniu), to 
ktoś z nas musi się mylić albo obaj pozostajemy w błędzie, trzeba przeto spraw­
dzić naszą wiedzę, trzeba przekonać się, która lepiej, a która gorzej odzwierciedla 
rzeczywistość i trzeba zmienić jedną (partnera) lub drugą (moją), albo obydwie, 
w taki sposób, by oddawały rzeczywistość bardziej prawdziwie. Tak więc róż­
nice ujawniające się w poglądach uczestników sporu skłaniają ich do badania 
pragmatycznie pojętej prawdziwości ich wiedzy i do ulepszania jej zgodnie z 
kryteriami tejże prawdziwości. Uczestnicy rozważanej postaci dialogu nie mają
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innego wyjścia. Rozumiejąc wiedzę wąsko i przedontologicznie, a kryterium jej 
prawdziwości — pragmatycznie, muszą reagować na ujawniające się w niej 
różnice jak na sygnał wzywający do ulepszania własnych i cudzych poglądów. 
Dlatego biorąc udział w tym sporze zajmują się wiedzą (analizują ją i rozważają; 
w perspektywie pytania: w jakim stopniu jest ona prawdziwa oraz co i jak należy 
w niej zmienić, by mogła lepiej odzwierciedlać rzeczywistość.
Uporządkujmy: dialogowy sens różnic ujawniających się w horyzoncie in­
terpretacyjnym porządku czynu zawiera się w tym, że:
— po pierwsze, w horyzoncie tym dochodzą do głosu (stają sic znaczące i 
godne zainteresowania) te różnice, które mieszczą się w obszarze potrzebnej 
działaniu, pragmatycznej zgody;
—po drugie, są one odbierane jako okoliczność negatywna, jako przeszkody 
utrudniające działanie;
— po trzecie, uczestnicy dialogu (konstruktywnego sporu) zajmują się nimi 
po to, by się od nich uwolnić, by je usunąć;
— po czwarte, czynią to (rozważają je i usuwają) w perspektywie ustano­
wionej przez logikę celów i środków; to ta perspektywa właśnie przesądza o 
tym, jak pojmują oni wiedzę, o tym, jak o nią pytają, jak ją probłematyzują, i w 
efekcie o tym, jak zajmują się nią czyniąc ją przedmiotem sporu;
— po piąte, w perspektywie ustanowionej przez logikę relacji celów i 
środków wiedza pojmowana jest wąsko i przedontologicznie, uczestnicy zaś 
sporu zajmują się nią (probłematyzują ją) po to, by badać jej pragmatycznie 
pojętą prawdziwość oraz by zmieniać (ulepszać) ją zgodnie z kryteriami tejże 
prawdziwości.
4. Jak rozumiane różnice dają początek rozmowie?
Inny sens mają różnice dochodzące do głosu w porządku rozumienia. Sądzę, 
że ich swoistość można uchwycić odpowiedziawszy wpierw na trzy inne pytania: 
jak w porządku rozumienia pojmowana jest wiedza, jak — przed rozumienie i 
prawda. Postawmy je zatem, by na końcu zadać to, które interesuje nas tu 
bezpośrednio: jaki sens mają ujawniające się w tym porządku doświadczenia 
różnice?
Wiedza
W zajmującej nas perspektywie wiedza rozumiana jest szeroko i onto- 
logicznie. Nie tylko tym odróżnia się hermeneutyczne spojrzenie na wiedzę od 
ujęcia pragmatycznego, ale skupmy się na tych właśnie różnicach, z nich bo­
wiem, jak się zdaje, wynikają wszystkie pozostałe.
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Ujmując wiedzę szeroko zakładamy, że nasze rozumienie świata i siebie 
samych zawiera się nie tylko w „pojmowaniu czegoś”, w pojęciowej wiedzy o 
czymś, lecz że mieści się ono we wszelkiej naszej aktywności. Każde zachowanie 
udostępnia jakoś — czyni obecnym i jakoś zrozumiałym — to, co napotykamy. 
Przykładowo: każdy z nas od dziecka rozumie się jakoś na chodzeniu, ma jakąś 
wiedzę o nim, która przejawia się w tym właśnie, że umiemy chodzić. Wcale to 
jednak nie oznacza, że mamy pojęciową wiedzę o tym, jak to należy robić. 
Wiedza w szerokim ujęciu nie jest po prostu efektem celowego poznania. Ta 
celowo zdobywana w toku poznania, np. wiedza potoczna, naukowa, techniczna, 
humanistyczna — to tylko jedna z postaci naszej wiedzy. Obok niej mamy też 
inną wiedzę. Nie tylko bowiem poznając, lecz po prostu będąc w ten czy inny 
sposób rozumiemy zawsze jakoś siebie i to, co razem z nami bytuje. Dlatego 
owo zawarte we wszelkich naszych zachowaniach rozumienie świata można 
nazwać wiedzą. Pojmując wiedzę szeroko, pamiętamy więc o tym, że po pierwsze
— przybiera ona różne formy i —po drugie—że mimo tej różnorodności wszelkie 
jej odmiany dają nam jakąś zrozumiałość świata.
Wiedzy pojmowanej szeroko —jako wszelka zrozumiałość świata, dokonu­
jąca się nie tyko w poznaniu, lecz w każdym naszym zachowaniu — nadaje się 
tu sens ontologiczny. Sens ów nie dociera do nas, jest nieuchwytny i niezro­
zumiały, gdy doświadczamy świata zgodnie z nastawieniem naturalnym. Onto- 
logizacja wiedzy jest możliwa dopiero wtedy, gdy zerwiemy z tym nasta­
wieniem i uwolnimy się od wytwarzanego przez nie poczucia onlologicznej 
oczywistości. Wtedy to możemy doświadczyć ontologicznej nieoczywistości, 
dzięki niej nieoczywista staje się tzw. obiektywność świata. Nieoczywista, bo 
oto uświadamiamy sobie, że to, co na gruncie nastawienia naturalnego uchodzi 
za świat obiektywny nie istnieje niezależnie od nas, od naszego doświadczenia, 
od sensu, jaki nadajemy temu wszystkiemu, co wspólnie z nami bytuje.
Rozumiejąc wiedzę w sposób ontologiczny, zdajemy sobie-sprawę, że świat 
obiektywny, świat, w którym żyjemy, nie tyle jest w znaczeniu — prezentuje się 
jako byt wyposażony w gotowy i niezmienny sens, co raczej jest w znaczeniu
— staje się, ustanawia, trwa, przemija i wyłania wciąż na nowo w granicach 
naszego rozumienia, w ramach naszej szeroko pojętej wiedzy. O tym, czy coś 
istnieje i jakie jest poza tymi granicami nie możemy nic powiedzieć. To nasza 
wiedza tworzy te granice. To dzięki niej i w ustanowionych przez nią granicach 
możliwego rozumienia (dostępnego nam sensu) wszystko, co jest uzyskuje jakąś 
określoność (jakiś sens, jakąś zrozumiałość) i w tej postaci staje się dla nas 
światem obiektywnym.
Granice te ulegają zmianom i w ślad za tym zmienia się też rzeczywistość, 
którą uznajemy za obiektywną, za realnie istniejącą. Ale zmienność tych granic 
nie podważa ontologicznego statusu wiedzy, przeciwnie —potwierdza go. Owa 
zmienność granic obiektywnej rzeczywistości świadczy bowiem o tym, że jedy-
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ną forma realności naszego (ludzkiego) świata jest sens, czyli doznawana przez 
nas w różnych formach rozumienia (w różnych formach wiedzy) obecność i 
określoność wszystkiego, co jest. Świat poszczególnych pokoleń nie jest — jak 
uczy historyczne doświadczenie—taki sam, ponieważ za każdym razem tworzy 
się w granicach mniej lub bardziej odmiennej wiedzy. Powiedzmy to jeszcze 
inaczej. Rzeczywistość obiektywna zmienia się dlatego, że zasadą istnienia 
wszystkiego, co jawi się nam jako realnie istniejące jest znaczenie: co jest — ma 
znaczenie, co ma znaczenie — jest, a przy tym znaczenie czegokolwiek nie 
wynika tylko z niego samego: wszystko, co jest ma znaczenie, ponieważ jest 
jakoś przez nas doświadczane, jakoś rozumiane.
Przedrozumienie
By właściwie odebrać tę — utrzymaną w duchu poheideggerowskiej her­
meneutyki — ontologizację wiedzy, by pochopnie nie przypisywać jej antro- 
pocentryzmu, relatywizmu, subiektywizmu i podobnych -izmów, trzeba zdać 
sobie sprawę z roli, jaką w kształtowaniu się szeroko pojętej wiedzy, a tym 
samym — w tworzeniu się naszego świata odgrywa przedrozumienie.
Uświadomiwszy sobie tę rolę powiemy: Wprawdzie świat obiektywny usta­
nawia się w granicach naszej wiedzy, wcale to jednak nie oznacza, że jest przez 
nas tworzony. Nie oznacza to, że to my — świadomie, wedle swej woli i celów
— tworzymy ów świat powołując do życia taką lub inną wiedzę i nadając mu, w 
ramach tej wiedzy, taki czy inny sens. Świat tworzy się w granicach doświad­
czanego przez nas sensu, ale nie my jesteśmy sprawcami owego tworzenia. Nie 
my, świadomie i bez ograniczeń, wyposażamy w sens to, co wspólnie z nami 
bytuje. Mówiąc ściślej, wprawdzie to my ów sens wypowiadamy, ale nie two­
rzymy go w pełni świadomie i wedle własnego zamysłu. Sens jest przez nas 
wypowiadany, ale tworzy się nie za sprawą naszych w pełni świadomych, celo­
wych i kontrolowanych poczynań, lecz dzięki przedrozumieniu, w którego 
władzy pozostajemy. Doświadczanie czegokolwiek, co ma dla nas sens jest 
możliwe nie dlatego, że w pełni świadomie posługujemy się jakąś wykładnią 
sensu, lecz dlatego, że taką wyładnią już nieświadomie rozporządzamy, zanim 
cokolwiek uznamy za sensowne. Owa wykładnia—którą posługujemy się i która 
umożliwia nam tworzenie sensu, ale z której nie do końca zdajemy sobie sprawę
— to właśnie przedrozumienie.
Czym ono jest —apriorycznymi kategoriami umysłu, czystą świadomością, 
podświadomością, językiem, który narzuca nam konceptualizację świata, taką 
czy inną racjonalnością? Nie podejmując dyskusji wzbudzanej przez to pytanie 
powiedzmy —zgodnie z duchem przywoływanej już hermeneutyki —tylko tyle: 
przedrozumienie bierze się z naszego uwikłania w to wszystko, co przemawia 
do nas jako przekaz. Jego źródłem jest nasze zadomowienie w tradycji, nasze
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pierwotne obeznanie ze światem. To ono jest tym, co nas ogarnia i określa, ono 
ustanawia granice możliwego rozumienia i dostępnego w tych granicach sensu. 
Ono dostarcza nam pojęć, którymi myślimy, określa zasób kulturowych oczy­
wistości, z którego czerpiemy wzorce i kategorie interpretacji, język, którym 
mówimy i który narzuca nam takie, a nie inne widzenie świata.
Tak pojęte przedrozumienie jest jednocześnie okolicznością negatywną i 
pozytywną. Negatywną — bo zamyka naszą wiedzę w granicach jakiejś pers- 
pektwy interpretacyjnej, w horyzoncie dostępnego w jej ramach sensu. Pozy­
tywną — bo w ogóle sens i doznawaną dzięki niemu określoność świata umo­
żliwia. Sens, znaczenie, a tym samym—ujawniająca się w nich realność świata 
bez przedrozumienia nie byłyby możliwe. O czymkolwiek, co napotykamy nie 
moglibyśmy nic powiedzieć, ani w ogóle napotkać, gdybyśmy uprzednio — 
dzięki przedrozumieniu właśnie — nie dysponowali jakąś „milczącą wiedzą” 
(niejawną wykładnią sensu) owo spotkanie, a tym samym — konstytuujący się 
w nim sens, umożliwiającą. Przedrozumienie wyznacza horyzont możliwego 
sensu, możliwą „widzialność”, a przez to —możliwą realność tego, co jest. Ono 
— powiedzmy to inaczej — ustanawia nasz dostęp do świata, przesądza o tym, 
co i jak pojawia się w polu naszego doświadczenia. Bez pizedrozumienia nie 
byłyby możliwe żadna wiedza, żadne mieszczące się w niej poczucie zrozu­
miałości i żadna, konstytuująca się w tym poczuciu, obiektywność świata.
Przedrozumienie nie tylko dlatego godne jest namysłu, że czyni nas takimi, 
jakimi jesteśmy w doświadczaniu sensu i że tym samym określa granice świata, 
w którym żyjemy, lecz dlatego także, że wykonuje swą pracę w sposób osobliwy. 
Nie kieruje naszym rozumieniem tak, jak czynią to świadomie przyjmowane 
założenia czy celowo obierane perspektywy, lecz działa z ukrycia. W chwili, 
gdy korzystamy z wytwarzanych przez nie możliwości interpretacyjnych wydają 
się one tak oczywiste i naturalne, że pozostają w zapomnieniu. Rzecz jednak w 
tym, że o przedrozumieniu zapominamy w szczególny sposób. Na tym właś­
nie polega jego osobliwość.
Zapomnienie o nim nie wynika z braku uwagi, nie jest naszym zaniedbaniem. 
Nie idzie też o to, że nie pamiętamy o nim dlatego, że go nie znamy, lecz 
przeciwnie — dlatego, że jesteśmy w nim tak dobrze zadomowieni, iż nie do­
strzegamy jego obecności. Mówiąc ścisłej — umyka ono naszej uwadze wtedy, 
gdy z niego korzystamy, gdy roztacza nad nami swą władzę. Jego obecność 
możemy zauważyć dopiero ex post — kiedy mamy już wytwór jego działania, 
jakąś wytworzoną przez nie wiedzę.
O przedrozumieniu zapominamy więc tak samo, jak o języku w chwili, gdy 
nim mówimy. Jest to zapomnienie szczególne, ponieważ nie polega na lekce­
ważeniu tego, co zapomniane, lecz na okazywaniu mu posłuszeństwa. Mówiąc 
nie ignorujemy reguł użycia języka, przeciwnie —• w ogóle możemy mówić
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właśnie dlatego, że jesteśmy im posłuszni. A więc, reguły te nie stają się nam 
obce, nie pamiętamy o nich, ale znamy je nadal, są bowiem obecne w tym, co i 
jak mówimy, chociaż wtedy właśnie kiedy mówimy nie pytamy o nie, nic 
zastanawiamy się nad tym, jak warunkują treść i strukturę naszej wypowiedzi. 
Podobnie z przedrozumieniem: jest ono stale obecne w tym co i jak wiemy, 
funkcjonuje każdorazowo w tym, co organizuje — w rozumieniu świata, którym 
jest każde nasze zachowanie, i wtedy właśnie, kiedy wykonując swą pracę 
określa granice i treść naszej rzeczywistości, pozostaje zapomniane.
Wprawdzie swoiście zapomniane przcdrozumienie przesądza o tym, co, jak 
i w jakim horyzoncie możliwego sensu rozumiemy i ustanawia w ten sposób 
świat, w którym żyjemy, nie oznacza to jednak, że jego władza nad nami nie zna 
granic. Zdarza się tak wówczas, gdy nie pamiętamy o tym osobliwym zapo­
mnieniu i nie zdajemy sobie sprawy z zależności naszej wiedzy od przedrozu- 
mienia. Wtedy, rozumiejąc świat tak lub inaczej, nie mamy świadomości, że 
sama możliwość rozumienia, jego treść i forma oraz granice określone są przez 
swoiście zapomniane przcdrozumienie. W takiej sytuacji rzeczywiście jego wła­
dza nad nami jest nieograniczona. Ale, dzięki zdolności do samorefleksji, dzięki 
zdolności do namysłu nad genezą własnego rozumienia, dana jest nam także inna 
możliwość: możemy, ulegając władzy zapomnianego przedrozumienia, pa­
miętać o tym zapomnieniu. Pamiętając o nim wiemy, że rozumienie, w którego 
granicach tworzy się nasz świat, jest możliwe dzięki temu, że kierują nami z 
ukrycia jakieś — zadane przez nasz czas i nasze zadomowienie w tradycji 
— powzięte z poczuciem oczywistości przeświadczenia o rzeczach, innych lu­
dziach i sobie samych. Pamiętając o zapomnieniu nie możemy wprawdzie uwol­
nić się od przedrozumienia, czy jakoś przeszkodzić mu w jego pracy, ale możemy 
ex post pytać o nie. Możemy, zadając te pytania — pytania drugiego stopnia, 
krytyczne w henncneutycznym sensie kytyki — odsłaniać utajone przesłanki 
naszej wiedzy i rozumieć jej warunkowy charakter. Możemy rozumieć prawdę, 
którą wiedza ta wyraża w jej, ustanowionych przez przcdrozumienie, granicach. 
Możemy, zadając te pytania, poszukiwać tego, co nas skrycie określa, co czyni 
nas takimi jakimi jesteśmy w swoim widzeniu rzeczy innych ludzi i siebie 
samych, i co ustanawia świat sensu, w którym żyjemy. Dzięki krytycznemu
zapytywaniu nie uwalniamy się wprawdzie od przedrozumienia, ale zdolni jes-
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teśmy uświadamiać sobie własną zależność od niego. Świadomość tej zależności 
nie daje nam kontroli nad przedrozumieniem, ale rozszerza naszą wolność. Roz­
szerza w tym sensie, że pozwala rozumieć źródła i granice dostępnej nam prawdy. 
Rozumiejąc i pochodzenie, i ograniczoność własnej prawdy nie jesteśmy już 
zamknięci w horyzoncie ustanawiającego ją przedrozumienia. W jego niewoli 
bylibyśmy wówczas, gdybyśmy ograniczoną przez nie prawdę spostrzegali jako 
pełną, ulegali złudzeniu, że jest wyczerpująca i niepodważalna, i tracili tym 
samym zdolność i gotowość wykraczania poza jej granice.
Prawda
Hermeneutyczne rozumienie prawdy pozostaje w zgodzie z jej klasyczną 
definicją, uzupełnia ją jednak, wiążąc prawdę z mową i ukazując jej związek z 
przedrozumieniem. Zilustrujmy to słowami H. G. Gadamera:
„Mowę, logos można też wykładać jako rozum, o tyle zasadnie, że [...] to, 
co pierwotnie zawiera się i ukrywa w mowie, to same rzeczy w ich zrozumiałości. 
To rozum samych rzeczy daje się przedstawić i przekazać w pewnym szczegól­
nym sposobie mówienia. [...] Co to za doświadczenie, w którym prawda jest 
jedynie tym, co przekazane w mowie. Prawda to nieskrytość. Sens mowy polega 
na podawaniu tej nieskrytości, na objawianiu. Podaję coś i w ten sposób coś jest 
dane, przekazane komuś, jak dane mnie samemu” 4.
Jednakże „Poznając prawdę zarazem zakrywamy prawdę i zapominamy ją. 
[...] ponieważ ograniczają nas —choć o tym nie wiemy —przesądy (przedro- 
zumienie — R. K.). [...] Myślę, że zasadniczo można powiedzieć, iż nie mogą 
istnieć wypowiedzi po prostu prawdziwe. [...] Prawda jest bowiem całością. [...] 
Nie ma wypowiedzi, którą można by ująć tylko ze względu na podaną w niej 
ireść, jeżeli chce się uchwycić ją w jej prawdzie. Każda wypowiedź jest umo­
tywowana. Każda wypowiedź ma założenia, których nie wypowiada. Uwzględ­
nienie tych założeń (uwzględnienie przedrozumienia, z którego pochodzi podana 
w niej treść — R. K.) jest warunkiem zgłębienia prawdy wypowiedzi” 5.
„Rzecz jednak w tym, że wypowiedź zawiera prawdę tylko o tyle, o ile jest 
skierowana do kogoś. Albowiem horyzont sytuacji, który ustanawia prawdę 
wypowiedzi, obejmuje także tego, komu tą wypowiedzią coś mówimy” 6. [...] 
„Rozumiemy się nawzajem, kiedy ze sobą rozmawiamy, kiedy [...] przez użycie 
słów przedkładamy sobie wzajemnie wypowiedziane tymi słowami rzeczy. Każ­
dy z nas ma swój własny język. (...] Nie ma problemu jednego, wspólnego dla 
wszystkich języka, jest tylko cudowność faktu, że jakkolwiek każdy z nas ma 
odmienny język, możemy rozumieć się nawzajem ponad granicami indywi­
dualności, narodów i czasów. A zarazem rzeczy, o których mówimy, przed­
stawiają się nam, gdy o nich mówimy, jako coś wspólnego. Jaka jest rzecz, to 
wychodzi na jaw niejako dopiero wtedy, gdy o tym mówimy. To, co nazywamy 
prawdą, [...J ma tedy swoją własną czasowość i swoją własną dziejowość. W 
trakcie wszystkich zabiegów o prawdę spostrzegamy ze zdumieniem, że nie 
możemy powiedzieć prawdy nie zwracając się do kogoś i nie odpowiadając 
komuś, a przez to bez wspólnoty uzyskanego porozumienia. Ale najbardziej 
zdumiewające w istocie [...J rozmowy jest to, że kiedy z kimś o czymś roz­
mawiam, nic jestem wcale związany tym, co sądzę, że nikt z nas nie obejmuje
4 H. G. Gadamcr, Rozum, słowo, dzieje. Warszawa 1979, s. 35.
5 J.w., s. 40-41.
J.w., s. 43.
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swoim sądem całej praw’dy, ale że niejako cała prawda obejmuje nas obu, w tym, 
co każdy z nas z osobna sądzi” 7 *.
Słowa Gadamera nie definiują prawdy, ale pozwalają uchwycić charakterys­
tyczne cechy hermeneutycznego myślenia o niej. Odnotujmy je.
Prawda w tym myśleniu nie jest rozumiana pragmatycznie, jako pewność 
sądu mierzona skutecznością działania, lecz ma sens ontologiczny. jest ujawnia­
jącą się w naszym doświadczeniu istotą wszystkiego, co wspólnie z nami bytuje. 
Znamy ów sens z codziennej praktyki językowej, kiedy mówimy np. o jakimś 
wydarzeniu, że było prawdziwie tragiczne, lub o czyimś postępowaniu, że napot­
kaliśmy w nim prawdziwą dobroć, szczerość lub prawdziwe zło. Prawda w tym 
sensie jest więc przeciwieństwem pozoru i sztuczności. Intuicyjnie wiemy, co 
to znaczy. Wiemy też, że tak pojęta prawda jest niepodzielna, że zawsze jest 
jedną całością. Nie ma wielu prawd, prawda jest jedna, ale nasz dostęp do niej 
jest ograniczony przez przedrozumienie. Ono sprawia, że wszyscy dzielimy ten 
sam los: naszym wspólnym udziałem jest niepełny dostęp do prawdy. Prawda 
każdego z nas, prawda każdej wiedzy jest prawdą warunkową i niejawną. Jest 
warunkowa, ponieważ każda wiedza zakorzeniona jest w jakimś przedrozu- 
mieniu, które z jednej strony wiedzę tę umożliwia, a z drugiej zaś ogranicza, 
czyli warunkuje właśnie, ustanawia obszar jej obow-iazywania, obszar jej prawo­
mocnego użycia i granice. W tych granicach jest nam dostępna, ale pozostaje w 
ukryciu. Jest niejawna, ponieważ kryje się za tym wszystkim, co z poczuciem 
oczywistości przyjmujemy będąc w'e władzy przedrozumienia. Doświadczamy 
jej — wydobywamy ją na jaw i odkrywamy jej ograniczoność — w rozmowie. 
Dochodzi do głosu w rozmowie, a jej sprawdzianem jest doświadczana przez 
nas wzajemna zrozumiałość świata, którą przedstawiamy sobie za pomocą słów. 
Dlatego właśnie nasza znajomość prawdy ma charakter komunikacyjny.
I jeszcze jedno. Wprawdzie świat kryje w sobie sw’ą prawdę, a nasz dostęp 
do niej jest ograniczony i nie my go ustanawiamy, ale dzięki rozmowie, a ściślej 
dzięki różnicom ujawniającym się podczas rozmowy, dana jest nam szczególna 
możliwość. Dzięki rozmowie możemy wykraczać poza granice własnej prawdy 
i bierzemy udział w dzianiu się (w' ujawnianiu) tej prawdy, która nas wspólnie 
ogarnia mimo dzielących nas różnic. Jest to możliwe, bowiem „Gdy dwóch ludzi 
spotyka się i przebywa ze sobą, to zawsze są to dwa światy wkraczające w' siebie 
nawzajem” K. Jednakże „Rozmowę czyni rozmową nie to, że doświadczyliśmy 
w niej czegoś nowego, lecz że napotkaliśmy coś w drugim człowieku, czego 
jeszcze w naszym doświadczeniu świata nie spotkaliśmy” 9. Tę inność, dającą
7 J.w., s. 45-46.
1 H. G. Gadamer, Niezdolność do rozmowy. ..Znak”, s. 371.
9 J.w., s. 372.
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nam moc przeobrażania własnej prawdy i zdolność doświadczania w niej prawdy 
wspólnej, odkrywamy dzięki ujawniającym się w rozmowie różnicom.
Różnice
Dotarliśmy wreszcie do pytania, które interesuje nas tu najbardziej: Jaki sens 
mają różnice dające początek dialogowi, pojmowanemu niejako konstruktywny 
spór, lecz jako rozmowa? Czy inaczej: jak są one przez nas rozumiane, gdy 
doświadczamy ich nie w perspektywie czynu, lecz w porządku rozumienia? 
Pośrednio odpowiedziałem już na to pytanie, określając swoistość hermeneu- 
tycznego spojrzenia na wiedzę, przedrozumienie i prawdę. Czas zatem odpo­
wiedź tę uporządkować i wypowiedzieć wprost.
Doświadczając świata w perspektywie hermeneutycznej, wiedzę pojmujemy 
szeroko i ontologicznie, pamiętamy ojej zależności od przedrozumienia, i o tym, 
że ono właśnie tworząc nasz świat zarazem umożliwia i ogranicza nasz dostęp 
do prawdy, o niej zaś wiemy, że miejscem, w którym dochodzi do głosu i dzieje 
się jako prawda wspólnoty, do której należymy —jest rozmowa. Takie doświad­
czanie świata przeobraża nasz stosunek do różnic, zmienia ich rozumienie i 
sposób, w jaki czynimy je przedmiotem rozmowy:
Po pierwsze, interesujące, ważne i godne namysłu stają się teraz nie tyko te 
różnice, które pojawiają się w obszarze potrzebnej do działania (pragmatycznej) 
zgody, lecz także te, które nie pozostają w bezpośrednio jawnym związku z 
działaniem. Wszelkie różnice spostrzegamy teraz jednakowo — odbieramy je, 
jako to, co nas dzieli w ramach wspólnie podzielanej zrozumiałości świata, 
zrozumiałości, która umożliwia wspólnotę sensu, do której należymy.
Po drugie, tak spostrzeganych różnic nie odbieramy, jako okoliczność nega­
tywną (jako przeszkody utrudniające działanie), lecz pozytywną. Są czymś pozy­
tywnym, bowiem każda z nich jest zapowiedzią (sygnałem) innego sensu, każda 
jest świadectwem mówiącym, że poza granicami naszego świata istnieje świat 
inny (innych ludzi, kultur, innego czasu), i że dzięki rozmowie możemy wykro­
czyć poza te granice. Różnice zapowiadają taką możliwość, dając nadzieję, że 
w rozmowie uda się nam dostrzec ograniczoność własnej prawdy i otworzyć na 
prawdę dotąd nam niedostępną.
Po trzecie, uczestnicząc w dialogu przybierającym tu postać rozmowy, a nie 
sporu, zajmujemy się różnicami nie po to, by się od nich uwolnić, lecz po to, by 
odkrywając ukrytą za nimi zrozumiałość świata, uczyć się od nich prawdy o 
sobie i o wspólnocie komunikacyjnej, do której należymy.
Po czwarte, ów zamiar uczenia się sprawia, że wiedzą zarówno tą, która różni 
się od naszej, jak i własną zajmujemy się nie po to, by ją ulepszać (usprawniać), 
by czynić ją bardziej prawdziwą, lecz po to, by odczytać jej prawdę. Pytamy 
zatem nie o to, czy i w jakim stopniu wiedza jest prawdziwa, lecz jaką prawdę
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wyraża i dlaczego taką właśnie a nie inną. Zadając to pytanie poddajemy wiedzę 
— cudzą i własną — hermeneutycznej krytyce. Oznacza to, że zwracamy się ku 
temu, co wiedzę ustanawia— ku przedrozumieniu, które sprawia, że nasz roz­
mówca i my sami tak właśnie, a nie inaczej świat rozumiemy.
Po piąte, wprawdzie podejmując rozmowę i uczestnicząc w niej nie możemy 
ani przewidzieć, a tym bardziej —zaplanować, jak się zmieni nasze rozumienie 
i nasz świat podczas krytycznego namysłu nad wiedzą, to jednak zmiany takie 
się dokonują. Krytycznie interpretując dzielące nas różnice, nie usuwamy ich, 
lecz docieramy do warunkującego je przedrozumienia, odsłaniamy ich źródłowy 
sens i wkraczamy w świat nieznanej nam uprzednio zrozumiałości i dostępnej 
w jego granicach prawdy. Rozmowa umożliwia nam zatem wchodzenie do 
innego świata, gdy się toczy — przebywamy w nim, gdy dobiega kresu — wra­
camy do świata własnego. Ale —jeśli była udana — wracamy już nie tacy sami, 
lecz jakoś przeobrażeni, jakoś odmienieni w rozumieniu świata, w doświad­
czaniu jego prawdy i bogatsi w prawdę o nas samych.
*
*  *
Różnice uzyskują swą treść i dialogowy sens dzięki naszemu sposobowi 
odnoszenia się do wiedzy. Gdy rozumiemy wiedzę w sposób pragmatyczno- 
-poznawczy, wówczas różnice spostrzegamy jako utrudnienia zakłócające po­
trzebną do działania zgodę i takim ich rozumieniem otwieramy możliwość 
dialogu, który przybiera postać sporu. Gdy zaś widzimy wiedzę w sposób herme- 
neutyczno-ontologiczny, różnice jawią się nam, jako świadectwa innego sensu, 
takie ich rozumienie otwiera możliwość dialogu przybierającego postać roz­
mowy.
Pedagogika jest dziś pełna różnic. To dobrze, bo wiedza żyje dzięki róż­
nicom. Ale czy rzeczywiście ujawniające się dziś w pedagogice różnice ożywiają 
ją, dając początek dialogowi w jednej lub w drugiej postaci ? A jeżeli tak, to jak 
te różnice rozumiemy, jaki dialogowy sens im nadajemy i jaki dialog prowa­
dzimy?
Wahałbym się z twierdzącą odpowiedzią na pierwsze z tych pytań, a tym 
samym zawiesiłbym odpowiedź na drugie z nich. W naszej dzisiejszej peda­
gogice jest raczej tak, że mimo różnic nie słychać w niej sporu i rozmowy. Trudno 
to zrozumieć. Niełatwo to pojąć, ale wydaje się, że nasza dzisiejsza zdolność do 
dialogu jest nader wątła. Chcąc ją odzyskać trzeba uczyć się wszystkiego, co 
dialogowi sprzyja. Trzeba — jak sadzę — uczyć się także dialogowego (swois­
tego zarówno dla sporu, jak i rozmowy) rozumienia różnic. Przyczynkiem i 
zachętą do takiego uczenia się próbowała być niniejsza wypowiedź.
Dialogue in pedagogics
S u m m a r y
The article is an attempt to distinguish between two forms of dialogue: a constructive 
argument and a hermeneutic discourse. The author develops a theory that different understanding 
of conflicting views is the foundation act of each of these forms of dialogue. The argument starts 
from the differences perceived as the distortion of the conformity necessary for action; the 
discourse is initiated by the differences perceived as a testimony of a disparate sense. The double 
attitude to these differences may be accounted for by two orders of experience - the order of action 
and the order of understanding.
